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utat a világ dolgaihoz való kritikai viszonyulás, a spontán munkavégzés és az egyenran-
gúságon alapuló szeretet megélésében látja, amelyhez a jóléti társadalmak viszonyai kö-
zött – megítélése szerint – nagyobb esélyei vannak az egyénnek, mint bármikor ezelõtt
az emberiség története során. – A kérdés csupán az: tudunk-e élni a lehetõséggel?
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Didaktika vagy Praktika? 
– ez itt a kérdés!
Az oktatáselmélet tudományos fejlődésének eredményeit egyetlen
kötetben összegezni reménytelen vállalkozás, olyan többkötetes
tankönyvet készíteni pedig, amelyet sokan és gyakran a kezükbe
vesznek, naiv próbálkozás lenne. A Falus Iván szerkesztette
,Didaktika. Elméleti alapok a tanítás tanulásához’ című munka a két
idea közötti egyensúlyt próbálja megteremteni.
Tíz szerzõ tizenkilenc fejezetben próbál olyan tudományos jellegû, de tanulható összegzést készíteni, amely a tanítás elméleti alapozásához nélkülözhetetlen. A fõ-cím tudományos munkára, az alcím pedig tankönyvre utal, amelyek közül a szer-
zõk szándéka inkább az utóbbihoz áll közelebb. A célközönség, a tanításra készülõ ol-
vasók persze sokkal inkább várnának praktikus tanácsokat, mintsem félezer oldal el-
méletet, de a szerzõk a pedagógiai jelenségek egyszeri és megismételhetetlen termé-
szetét, illetve az olvasó gondolkodtatását szem elõtt tartva csak ritkán közelítik meg ezt
a veszélyes határt.
A didaktika kategóriafogalmaiból és fõ kérdésköreibõl építkezõ elmélet egy olyan
komplex pedagógiai kultúrát próbál közvetíteni, amelyben egyszerre több szemlélet is
megjelenik. A német didaktikai modellekkel ellentétben (Jank – Meyer, 1994) nem egy
zárt paradigma, amely egy jól leírható tudományelméleti és általában ezen felül pszicho-
lógiai alapon, kötött fogalmi rendszerben ad választ a „mit”, de legfõképpen a „hogyan”
kérdésére. Annak ellenére nem ilyen, hogy alapjai a múlt század második felében, Nagy
Sándor didaktikájának zárt rendszerében gyökereznek. A német modellekben megfigyel-
hetõ klasszikus strukturális felosztás, illetve a Nagy Sándor-féle fogalmilag rendszerezõ
tárgyalásmóddal ellenétes angolszász szemléletközpontúság és gyakorlatközeliség csak-
úgy, mint a kognitivizmus, ha még nem is épült be teljesen, de már érezhetõen jelen van.
A fejezetek némelyike klasszikus vagy újszerû kérdéskört tárgyal, mint például a tanu-
lás, a folyamat, a módszerek, az oktatás- vagy tanulásszervezés, illetve a tervezés, ame-
lyek közül szinte bármelyik, kiemelve szervezõ erõvé, központi szemléletté válhatna. A
könyv ezzel szemben egy homogenitásra törekvõ didaktika: az egyenrangú fejezetek egy
koherens pedagógiai kultúrát adnak eredményül, annak ellenére, hogy a különbözõ szer-
zõk különbözõ fejezetei közül némelyek szinte önálló életre kelnek, és tartalmuk miatt
gyakran önálló kötetbe is beillenének.
Az oktatáselméleti irányzatok leírása a történeti szálak ismertetésével, egy szemléletes
összefoglaló idõskála hiánya mellett a didaktika diszciplináris környezetét, illetve a fej-
lõdésének a nagyobb lépéseit mutatja be. Illeszkedve a többi fejezet hierarchikus szintjé-
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hez, azok összességét, vagyis a könyvben található oktatáselméletet nem értelmezi önál-
ló irányzatként, és nem is helyezi el a hazai elméletalkotás rendszerében. Az elméleti pe-
dagógia és gyakorlatban megvalósuló pedagógia távolságának beismerése már önmagá-
ban is érték, de tekintettel az olvasók ismert attitûdjeire, a távolságot elõidézõ tévképze-
tek cáfolatával a könyvben akár egy külön fejezet is készülhetett volna.
,Az oktatás társadalmi meghatározottsága’ az iskolát és az iskolarendszert emeli be a
didaktika kérdéskörei közé. A tankönyvi fejezet nyíltan ugyan nem lehet az oktatási rend-
szer és a meglévõ gyakorlat kritikája, de az elmélet és a gyakorlat közötti távolság nyi-
tott kérdésére részben választ adva valójában a pedagógiai kultúra mint „megtörtént” ok-
tatáselmélet egyrészt negatív, másrészt pedig megoldást keresõ mérlege.
A tanulóról megtudhatjuk, hogy nem a nevelés tárgya, hanem sokkal inkább autonóm
alanya, aki lényegesen többet kell, hogy jelentsen, mint „romló gyerekanyag”. A tanulói
sajátosságok megismerésére, elismerésére és megértésre orientáló gondolatok megmutat-
ják, hogy a tanuló nemcsak jó vagy rossz „képességû”, esetleg lusta vagy szorgalmas, ha-
nem megismételhetetlenül sokszínû jelenség.
A tanítási-tanulási folyamat másik fõszereplõjérõl, a pedagógusról szólva, részben a
pedagógiai tudás természetét elemezve bizonyosodhatunk meg arról, hogy az oktatásel-
mélet nem lehet receptgyûjtemény, és valójában egy professzionális és tanulható tevé-
kenység alkotóelemérõl van szó. A fejezetek koherens szervezése itt bosszulja meg ma-
gát a leginkább, hiszen a pedagógiai képességek, készségek, a gondolkodás, a döntési fo-
lyamat és a pedagógiai tudás bemutatásának együttes meggyõzõ ereje, passzív elemként,
a lapozgató és felületes olvasó elõl rejtve marad. A pedagógiai tudás fejlõdéstörténetét
bemutatva ez a fejezet lenne hivatott az olvasót szembesíteni azzal, hogy a szubjektív ta-
pasztalatából épülõ naiv pedagógiai tudása a legtöbb esetben nem a követendõ ideális
megoldások tárháza, hanem csak egy megfigyelt és átélt pedagógiai kultúra lenyomata.
Külön kutatási irány, illetve ennek alapján külön didaktikai problémakör, esetleg alfeje-
zet lehetne abból a ténybõl, hogy a tanulót nem egy, hanem több, a pedagógiai tudását és
ennek megfelelõen a pedagógiai kultúráját tekintve néha jelentõsen különbözõ pedagó-
gus tanítja.
A tanulást mint tanulói tevékenységet bemutató fejezet történeti alapon ismerteti az
oktatáselmélet egyik fõ fogalmáról alkotott nézetek változását. A felfogások változásá-
nak követése burkoltan arra is lehetõséget teremt, hogy az olvasó a saját tanulásértelme-
zését idõben elhelyezze. A pszichológia és a pedagógia tudománytörténetébõl ismert,
szinte megszámlálhatatlan tanulásfelfogás felsorolását ügyesen elkerülve, a fõbb irány-
zatok kiemelésével kapunk lehetõséget a kognitivizmus, illetve a konstruktivizmus peda-
gógiájával való rövid ismerkedésre. Utóbbi tudományelméleti paradigma komoly esél-
lyel pályázhat arra, hogy önállósulva egy újszerû oktatáselmélet szervezõ szemléletévé
váljon. A cselekvésközpontú és a konstruktivista pedagógia mint két eltérõ paradigma ta-
nulásfelfogásának összehasonlító táblázata nemcsak az olvasó fogalmi megértését segíti,
hanem a tanári tevékenységekre vonatkozó konkrét és gyakorlati tanácsgyûjtemény.
A legtöbb fejezethez hasonlóan az elmúlt három évtized hazai és nemzetközi didaktiká-
jának fontosabb gondolatait gyûjti össze az oktatás célrendszerének, illetve az oktatási cé-
loknak az operacionalizálását leíró fejezet. Az oktatás céljairól általában az oktatás összes
szereplõjének van véleménye, de az operatív cselekvést tervezõ és végrehajtó pedagógu-
soknak legtöbbször az elfogadott vagy kritizált céloknak a hétköznapi életben történõ
megvalósításához lenne leginkább szüksége a segítségre. A tanulmány jellegû gondolatsor
iránya a fejezetek végén rendre megtalálható feladatok segítségével a rendszeresen emlí-
tett, de sokszor elveszni látszó Nemzeti alaptantervet is az olvasó látókörébe emeli.
Az oktatás tartalmának tág fogalmát, az oktatási folyamatban felhasználandó ismere-
teken felül, a tanulók komplex fejlesztésére alkalmas képzõdményként ismerjük meg. A












Falus Iván: Didaktika. Elméleti alapok a tanítás tanulásához
nak értelmezésére irányuló fejezetet. A tantervben rögzített oktatási tartalom elrendezési
lehetõségeinek az elemzése, a tantervek tartalmi szabályozó erejének bemutatása rendkí-
vül tömör, logikusan szerkesztett és történeti szálat is megmutató „kis tantervelméletet”
csempész be a didaktika fejezetei közé.
Az oktatási folyamatról alkotott felfogások tömör idõbeni áttekintésén túl az önszabá-
lyozó tanulást létrehozó oktatási folyamat tudományos igényû – -tanulmány jellege mi-
att csak nehezen érthetõ – leírását olvashatjuk. A módszerektõl, az oktatás- és tanulás-
szervezéstõl, leginkább pedig az oktatási stratégiáktól a könyv struktúrája miatt sajnála-
tos módon távol tartott folyamatfelfogás nem kevesebbre vállalkozik, mint az optimális
tanítási tevékenység szervezésének a leírására, ami önmagában megkérdõjelezi, hogy
mindezt az egyik legrövidebb fejezetben a meglévõnél közérthetõbb módon olvashassuk.
Az oktatáselmélet legrégebbi, legtöbbet átgondolt témaköre, a „hogyan” kérdésre vá-
laszt adó módszerek fejezete a tankönyv egyik leghosszabb és legkidolgozottabb része.
Annak ellenére, hogy a tanár és tanuló közös tevékenységének lehetséges formái nem
mindig vannak azonos fogalmi kategóriában, az egyszerû kifejezések használatával az
olvasónak az elméleti pedagógiával szemben támasztott elemi kíváncsiságának a hétköz-
napi tevékenységre is bõségesen utaló leírások méltó módon megfelelnek. A „megbeszé-
lés” vagy akár a „házi feladat” mindenki által ismert iskolai jelenség, ezek részletes le-
írása mégis olyan módon mutatja be õket, hogy a korábban az elméleti pedagógiai tudás
nélkül a tanításra bátran vállalkozó az olvasottak alapján bizonyosan változtatni kénysze-
rül az elmélet használhatatlanságát és életidegenségét hangsúlyozó nézetein. Az oktatás-
elmélet fejlõdése megmutatta, hogy a „hogyan” kérdésre a módszerek önmagukban már
nem adnak választ. Az oktatás stratégiáinak definiálása a céloknak, illetve a folyamatfel-
fogásoknak a módszerekhez történõ integrálásával az optimális tanári tevékenységek le-
hetséges megoldásait igyekszik vázolni. A tanári tevékenységbõl kiinduló stratégiák a
módszerek említésén kívül azonban nem mutatnak kapcsolatot a tanulás- és oktatásszer-
vezés lehetséges megoldásaival.
A tanításról és a tanulásról szóló angolszász szemléletmód hatását képviseli a tanulás-
szerezés megjelenése önálló fejezetként. A tanulás optimális szervezése az osztálytermi
folyamatok szintjét, a tanítási-tanulási folyamat megélhetõ jelenségvilágát, annak bizo-
nyos szabályszerûségeit mutatja be. A tanítás elméleti alapjai iránt érdeklõdõ olvasónak a
tanári tevékenységrõl alkotott elõfeltevései és ennek alapján az osztálytermi munkájára
vonatkozó kérdései a módszerek mellett leginkább ezt a területet célozzák meg. A tanu-
lásszervezés mint a pedagógus tevékenységének fõbb irányvonala, vagy mint a tanulók ta-
nulási tevékenységének menedzselése, a fegyelmezetlen gyerek jelenségének egyedülálló
didaktikai értelmezésével a legközelebb helyezkedik el a sok olvasó által elvárt „pedagó-
giai receptek” gyûjteményéhez. A tanulásszervezés mint vezérlõ és rendezõ elv, illetve
szemléletmód a tanárjelölt egyetemi, fõiskolai hallgatóknak az elmúlt évtizedben, a koráb-
bihoz képest átalakult sajátosságait figyelembe véve, más fejezetek kategóriafogalmaihoz
képest alaposabb indokkal rendelkezik egy új didaktikai struktúra felépítéséhez.
Az oktatás eszközeit, tárgyi feltételeit vizsgáló fejezet korszakot lezáró, korszakváltást
elõkészítõ összefoglalóként csak megemlíti a multimédiás környezetek és az Internet kí-
nálta lehetõségeket. Az információs társadalom oktatási segédeszközeinek kialakítása, fel-
építése és használata jelentõs befolyással lesz a következõ évtizedek iskolai tevékenysé-
gére. Az oktatáselmélet feladata lenne, hogy a hetvenes éves programozott oktatásának
eredményeit felhasználva hatékonyan befolyásolja a multimédiás taneszközök, tananya-
gok kialakítását, mert az egyre nagyobb számban megjelenõ kiadványok, programcsoma-
gok legtöbbje bármiféle didaktikai ismeret felhasználása nélkül készül és sokszor piaci
alapon, kontroll nélkül kerül az egységes és objektív kritikai rendszert mellõzõ pedagógu-
sok kezébe. A korszerû média és az Internet használata az oktatási tartalom szervezésén
túl a tanárok által alkalmazott módszereket, a tanulás- és oktatásszervezést is jelentõs mér-
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tékben átalakítja. A német oktatáselméleti munkák ugyan külön fejezetben foglalkoznak a
média didaktikájával, de az azonnali szükség ellenére ott sem mindig olvashatunk az új
hatásra átalakult oktatáselméletrõl vagy akár konkrét gyakorlati megoldásokról.
Az oktatás szervezeti keretei és formái az olyan megszokott és természetesnek tûnõ is-
kolai képzõdmények kialakulásának történetét és okait tárják fel, sajátosságait magyaráz-
zák meg, mint például az osztály vagy a tanítási óra. Az oktatásszervezés kereteinek és for-
máinak a megismerése valójában az oktatás szervezési módjainak a tárgyalását készíti elõ.
A zárt és a nyílt oktatás alternatíváit szem elõtt tartva, érthetõ és egyszerû fogalmak segít-
ségével minden lehetséges oktatásszervezési módnak megismerhetjük a lényegét és az ide-
ális formáit. Az objektív bemutatás mellett a szervezési módok szimultán alkalmazására va-
ló biztatás egy kicsit erõtlennek tûnik, különösen a feladatoknál is megjelenõ, a gyakorló
pedagógusok oktatásszervezési tevékenységének ismert sajátosságai tükrében. A gyakorló
tanár tevékenységében mind a négy oktatásszervezésnek létjogosultsága van, de az egyes
szervezési módok alkalmazásával kapcsolatban kialakult tévképzetek eloszlatása példákon
keresztül valószínûleg kiegyensúlyozta volna a késõbbi gyakorlati tevékenység során a vá-
lasztást befolyásoló tényezõk hatásait. Az oktatásszervezés fejezete sajnos nemcsak a
könyvben elfoglalt helyét tekintve, hanem tartalmában sem kapcsolódik szorosan a tanu-
lásszervezés és az oktatási módszerek fejezeteihez, pedig ez a feltételezett hármas egység
komplex formában a leendõ tanárok osztály-
termi tevékenységének az alapját adhatná.
A pedagógiai értékelés fejezete a teljesít-
ményértékelésen felül általánosan értelmezi
az értékelés fogalmát. A funkciók, a megva-
lósulási formák, a folyamat és az informáci-
ók értelmezési lehetõségeinek áttekintése
érinti az osztályozás kérdését is. Az olvasó
tanárjelölt számára az osztályozás fogalma
értékeléssé tágul, de az ehhez kapcsolódó
téves funkciók, mint például az értékelés fe-
gyelmezõ eszközként történõ alkalmazása
vagy az osztálytermi munka során szüksé-
ges értékelõ tevékenységre orientáló taná-
csok és tiltások, illetve az osztályzatok és a valós tantárgyi tudás között gyakran hiány-
zó összefüggés tényének kiemelt bemutatása sokkal hangsúlyosabban, akár külön alfeje-
zetbe rendszerezve is megjelenhetett volna. Az iskolai értékeléssel kapcsolatos ismeretek
leírása csaknem teljes körû, de a helyi vagy országos szintû mérések és a tanár közötti
kapcsolat kifejtése nélkül felépülõ tudás a kezdõ pedagógust befogadó közeg hatására
könnyen rossz irányba kezdhet gyakorlati tevékenységgé válni.
A különleges bánásmódot igénylõ gyermekek és csoportok külön fejezetben történõ
említése arra utal, hogy habár minden tanuló joggal várhatja el az iskolától, hogy egyedi
bánásmódban részesüljön, mégiscsak vannak olyan tanulói sajátosságok, amelyek az
egyén vagy egy csoport érdekeit, vagy sokszor alapvetõ szükségleteit szem elõtt tartva a
legtöbb didaktikai kérdéskör átfogalmazását kívánják. A különleges bánásmódot igénylõ
tanulók közül a tehetséges tanulókról részletesen, de nem a fõ kérdéskörök mentén, illet-
ve a különleges bánásmódot igénylõ csoportokról a fõ didaktikai kategóriák köré szerve-
zõdve, de tekintettel az egyre inkább mindennapi probléma súlyára és megoldatlanságá-
ra, gyakorlati példákkal, de nem elég részletesen olvashatjuk az oktatáselmélet hétközna-
pi alkalmazására vonatkozó elméleti specifikumokat.
Az iskolai oktatómunka tervezése a tantervek kérdésével való ismerkedés folytatása-
ként – attól térben jelentõsen, de egy kicsit tartalomban is elkülönülve – mutatja be az
olvasónak a tanár tervezõ tevékenységét. A Nemzeti alaptanterv ugyan a tervezés orszá-
Ha az iskolákban gyakorló peda-
gógusok mindazt, amit ebben a
didaktikai szintézisben olvasha-
tunk, nemcsak tudnák, hanem
esetleg belsővé tennék, és a mun-
kájukban a pedagógiai kultúrá-
juk teljesítményképes részeként
alkalmaznák, a mai helyzettel el-
lentétben bátran, félelem nélkül
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gos és nem intézményi vagy egyéni szintû dokumentuma, de a célok, a tanterv és a ter-
vezés fejezeteiben is csak elvétve, más témaköröknél történõ említéséhez képest szinte
alig jelenik meg. Az iskolai tervezés érthetõ, áttekinthetõ és logikus bemutatása megle-
hetõsen kis terjedelmet kapott ahhoz képest, hogy a tervezéstõl sokszor divatból is ide-
genkedõ, rutinból tanító tanárok közé induló tanárjelölt olvasó elegendõ ellenérvvel ren-
delkezzen a munkája hatékonyságát egyértelmûen befolyásoló tervezési tevékenység
hasznossága mellett.
A kezdõ pedagógus fejezete kisebb részben a kezdõ pedagógusról, és szerencsés mó-
don nagyobb részben a kezdõ pedagógusnak szól. A korábbi fejezetek didaktikája egy jól
mûködõ iskola oktatáselméleti kultúrájának az elméleti alapja. Kifejezetten kezdõ peda-
gógusoknak szóló didaktikát írni nem lett volna jó megoldás, hiszen az aktív tanári tevé-
kenység döntõ része a gyakorlattal rendelkezõ és nem a kezdõ pedagógus munkájaként
valósul meg. Ez a fejezet, ha nem is szisztematikus, de azért gyakori visszautalásokkal,
illetve praktikus tanácsokkal arra tesz kísérletet, hogy az olvasó a tanultakat az elsõ évek
saját tapasztalatai, illetve a tantestület „jótékony” hatása ellenére is képes legyen meg-
õrizni, és az önállósult aktív tanári tevékenységének az idejére nagyobb vesztességek és
deformációk nélkül átmenteni.
Egy olyan félezer oldalas tankönyvnél, amelyben a tartalmi sûrûség okozta belsõ nyo-
mást a szerkesztõ, illetve az esztétikus keményfedeles kötés tartja vissza attól, hogy az
egyes fejezeteket könyvsorozattá robbantsa szét, meglehetõsen logikátlan és egyáltalán
nem hallgatóbarát dolog hiányosságokról beszélni. Ennek ellenére az utolsó fejezet mél-
tó folytatása, esetleg egy újabb, önálló fejezet lehetne egy olyan kitalált vagy tényleges
kérdéseken alapuló és azokra választ adó párbeszédes gyûjtemény, amely az olvasó ta-
nárjelölteknek és kezdõ pedagógusoknak az oktatáselmélettel és a gyakorlati tanári tevé-
kenységével kapcsolatos, egyébként szinte közismert tévképzeteit sorolja fel, majd az
egyes fejezetekre visszautalva tételesen és módszeresen cáfolja mindegyiket. Egy ilyen
fejezettel záródó oktatáselmélet az imponálóan részletes és logikus, a feladatok segítsé-
gével könnyen tanulható tartalmát hatékony meggyõzõ erõvel ruházná fel.
Ha az iskolákban gyakorló pedagógusok mindazt, amit ebben a didaktikai szintézisben
olvashatunk nemcsak tudnák, hanem esetleg belsõvé tennék, és a munkájukban a pedagó-
giai kultúrájuk teljesítményképes részeként alkalmaznák, a mai helyzettel ellentétben bát-
ran, félelem nélkül engedhetnénk a gyerekeket az iskolába. A tanárképzés átlagos hallga-
tója, amikor pedagógiát, szûkebben mondva az oktatás elméletét készül tanulni, a legke-
vésbé sem „tabula rasa”-val érkezik. A ,Didaktika. Elméleti alapok a tanítás tanulásához’
címû könyv tanulmányozásához, ha nem is kinyomtatva, de gondolatban mindenképpen
magával hozza saját könyvét, „Praktika, tapasztalatok és prekoncepción alapuló képzetek
a mélyvízben való túléléshez” címmel, miközben sejtelmesen, de többnyire azért türelme-
sen mosolyog. Ha a tanárképzésnek minden szinten meglesz a szükséges támogatása és a
kellõ bátorsága ahhoz, hogy ne csak belelapozzon a hallgató által hozott „Praktikába”, ha-
nem el is olvassa azt és még szembe is merjen nézni a tartalmával, akkor a megfelelõ di-
agnózisok felállítása mellett, nagyléptékû követõ vizsgálatok eredményeinek szigorúan
következetes alkalmazásával elérheti, hogy a gyakorló pedagógusok a hétköznapok mun-
kája során mégiscsak a Didaktikát vegyék le gondolatban a könyvespolcról.
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